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Christian Fischer

Vorwort:
Potenzialorientierte Förderung in den Fachdidaktiken

Nach dem „PISA-Schock“ und  „Inklusions-Schock“ (Heinrich, 2015) steht im 
Kontext der Debatte um Bildungsgerechtigkeit und Leistungsgerechtigkeit immer 
mehr die individuelle Förderung aller Schülerinnen und Schüler auf der bildungs-
politischen Agenda. Und diese individuelle Förderung richtet sich nicht mehr nur 
auf vermeintliche Schwierigkeiten von Kindern und Jugendlichen vor allem mit 
speziellen Beeinträchtigungen oder aus bildungsbenachteiligten Lagen (Boban & 
Hinz, 2012; KMK, 2010). Vielmehr rücken nun die Potenziale von allen Schüle-
rinnen und Schülern zunehmend in den Fokus wissenschaft licher wie auch bil-
dungspolitischer Bemühungen, wobei hier nicht nur die Potenziale von Kindern 
und Jugendlichen mit besonderen Begabungen gemeint sind (Amrheim, Veber & 
Fischer, 2014; KMK, 2015 & 2016). Dieser schulische Veränderungsprozess muss 
jedoch mit den curricularen Rahmungen in den Unterrichtsfächern synchronisiert 
werden, um nachhaltig im Bildungssystem implementiert werden zu können (z.B. 
Behrensen, Gläser & Solzbacher, 2015). Daher ist die Notwendigkeit einer Trans-
formation in den Fachunterricht, die Intention des vorliegenden Bandes, aktueller 
denn je, gleichzeitig aber auch ein Forschungsdesiderat. In diesem Band wird diese 
Forschungslücke auch mit Arbeiten aus verschiedenen Fachdidaktiken schrittweise 
zu schließen versucht. 

Aktuell richtet beispielsweise die Förderinitiative „Leistung macht Schule“ 
( LemaS) den Fokus darauf, einen Beitrag zu einem solchen Lückenschluss zu lie-
fern, dies ebenfalls aus der Perspektive der individuellen Begabungsförderung und 
damit einer übergreifenden Sicht auf die Entwicklung und Entfaltung individueller 
Leistungspotenziale. Die gemeinsame Initiative von Bund und Ländern adressiert 
als Zielgruppe nicht nur leistungsstarke, sondern auch potenziell leistungsfähige 
Schülerinnen und Schüler im Sinne der potenzialorientierten Förderung. Diese 
Initiative umfasst in den Kernmodulen sowohl die Entwicklung entsprechender 
schulischer Leitbilder ausgerichtet auf eine leistungsförderliche Schulentwicklung, 
wie auch die Erprobung tragfähiger didaktischer Formate des Forderns und För-
derns bezogen auf den Regelunterricht in den diversen Fächern (KMK, 2016). Für 
den Forschungsverbund LemaS umfasst Begabung die leistungsbezogenen Poten-
ziale von Schülerinnen und Schülern, die sich als individuelle Konstellation aus 
Fähigkeitspotenzialen (‚can do‘) und Persönlichkeitspotenzialen (‚will do‘) ergeben. 
Der damit verbundene Leistungsbegriff  erfordert ein entsprechendes Verständ-
nis in den Schulfächern wie Mathematik, Naturwissenschaft en, Sprachen, Musik, 
Kunst und Sport, was eine Aufgabe und Herausforderung für die Fachdidaktiken 
bedeutet (LemaS, 2018). 
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8 Christian Fischer

Der vorliegende Band setzt an dem beschriebenen Desiderat an und versucht 
im Sinne individueller Begabungs- und Potenzialförderung eine Brücke zwischen 
Erziehungswissenschaft  und Schulpraxis zu schlagen, wobei die Fragen danach, 
wie Potenzialorientierung in den Fächern bzw. Fachdidaktiken verstanden wird 
und welche entsprechenden Kulturen und Praktiken es jeweils bereits gibt, zentrale 
Anker bilden. Damit fokussiert der Band ein erweitertes Verständnis vom Umgang 
mit Diversität: Während defi zitorientierte Zugänge die Perspektive diesbezüglich 
vielfach auf Abweichungen von einer wie auch immer gearteten Normvorstellung 
richten, verstehen potenzialorientierte Zugänge demgegenüber Verschiedenheit als 
Gewinn und als Ressource für alle Lernenden. Vor diesem Hintergrund stellt der 
Band konkrete Diskussionen um potenzialorientierte fachdidaktische Konzepte 
vor und gibt vielfältige Einblicke in bereits existente oder mögliche unterrichts-
praktische Umsetzungen in verschiedenen Schulstufen. Hierbei ist es den He-
rausgebern gelungen, Autorinnen und Autoren zu gewinnen, die in diesem Sinne 
Mathematik, Naturwissenschaft en und Sachunterricht, Politik, Geschichte und So-
zialwissenschaft en, Deutsch, Englisch und romanische Sprachen, Sport, Musik, Re-
ligion und Philosophie sowie ausbildungsvorbereitende Bildungsgänge beleuchten.
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Michael Pfi tzner, Ralf Benölken und Marcel Veber

1. Einleitung 

Marcel Veber wird im nachfolgenden Beitrag aus seiner inklusionspädagogischen 
Warte heraus mögliche Zugänge zur Potenzialorientierung darlegen. Dem folgen 
in diesem Buch insgesamt 15 fachdidaktische Perspektiven in ausführlichen Bei-
trägen. Wir danken allen Beitragenden für die Bereitschaft , ihre Sichtweisen auf 
das Th ema in einen Sammelband einzubringen, dessen Herausgeber ihnen man-
ches Mal vollkommen unbekannt waren. Die Kontaktaufnahme von unserer Sei-
te beruhte darauf, dass wir für unser Anliegen interessante Texte der in diesem 
Band vertretenen Autorinnen und Autoren gelesen, von ihnen Vorträge gehört 
oder dass wir bisweilen einen Fingerzeig von anderen Kolleginnen und Kollegen 
erhalten hatten, wessen Arbeiten weitere konstruktive Verbindungen zum Ansin-
nen des Bandes bieten mochten. Wir hoff en, dass die Leserinnen und Leser nach 
der Lektüre zu dem Ergebnis gelangen, dass dieses durchaus explorative Vorgehen 
ertragreiche Einblicke in eine potenzialorientierte inklusionssensible Fachdidaktik 
ermöglicht.

Die Genese und die Struktur des Bandes stehen in engem Zusammenhang mit 
Initiativen Marcel Vebers. In jeweiligen Zweierkonstellationen haben wir in „mul-
tiprofessionellen Teams“ unsere fachdidaktischen Perspektiven mit Marcel Vebers 
inklusionspädagogischer zusammengebracht, als an der Westfälischen Wilhelms-
Universität (WWU) Münster eine verstärkte Zuwendung zum Inklusionsthema 
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erfolgte. Die „Outcomes“ sind nicht ohne 
Kontroverse geblieben, sondern haben durchaus intensive Diskussionen auch mit 
Beteiligung unserer Studierenden ergeben. Ohne Zweifel hat es die Sichtweisen 
erweitert, z.B. im zwölf Monate andauernden Lehrprojekt „Praxisphasen in In-
klusion Sport (PinI Sport)“ (Pfi tzner & Veber, 2017a; Veber, Pfi tzner, Frohnert & 
Schellig, 2015), das durch das Zentrum für Lehrerbildung der WWU sowie die 
Arbeitsbereiche „Bildung und Unterricht im Sport“ im Institut für Sportwissen-
schaft  (Prof. Dr. Nils Neuber) und „Begabungsforschung/Individuelle Förderung“ 
im Institut für Erziehungswissenschaft  (Prof. Dr. Christian Fischer) fi nanziert wur-
de. Im Fach Mathematik entstand an der WWU zunächst als Lehrprojekt (IMU, 
„Inklusiver Mathematikunterricht“; z.B. Benölken, Berlinger & Veber, 2018) eine 
interdisziplinär angelegte Seminarveranstaltung, die auf die Professionalisierung 
angehender Lehrkräft e für inklusive Bildung unter potenzialorientierter Sicht be-
reits in der ersten Phase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gerichtet und mit 
an der WWU etablierten Lehr-Lern-Laboren im Fach Mathematik verwoben war 
(Benölken, 2016; Käpnick, 2008). Aus diesem Rahmen heraus entstanden außer-
dem diverse off ene, substanzielle Problemfelder als ein möglicher Gestaltungs-
baustein für einen potenzialorientierten inklusiven Mathematikunterricht (u.a. 
Benölken, Berlinger, Hammad & Veber, 2017). Ferner wurden mit Beiträgen auf 
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10 Michael Pfi tzner, Ralf Benölken und Marcel Veber

Tagungen in den einzelnen Fachgesellschaft en wie der Deutschen Vereinigung für 
Sportwissenschaft  (DVS), Sektion Sportpädagogik (Pfi tzner & Veber, 2014), der 
Gesellschaft  für Didaktik der Mathematik (Benölken, Veber & Berlinger, 2017) 
oder der Inklusionsforscherinnen und -forscher (Pfi tzner & Veber, 2017b) Grenzen 
von Inklusionspädagogik einerseits und jeweiliger Fachdidaktik andererseits zu-
mindest ein Stück weit überschritten und ein Zueinanderfi nden von Inklusion und 
Fachdidaktik vorangebracht. Die Zielsetzung, einen kollaborativen Lernprozess bei 
den Beteiligten zu initiieren, glauben wir erreicht zu haben, ohne zu wissen, wie 
dieser ganz genau ausfällt. Alle berichteten Facetten verfolgen zudem diff erenzierte 
Begleitforschungen, oft  in einem komplexen Mixed-Methods-Design (u.a. Veber et 
al., 2015), die uns fundierte Zuversicht geben, dass die begonnene Zusammenarbeit 
einen Mehrwert generiert. Diese Zuversicht war der Motor zur Zusammenstellung 
der in diesem Band zu fi ndenden Beiträge.

Ohne der thematischen Einleitung im nachfolgenden Beitrag vorweg zu grei-
fen, geht es uns um den Umgang mit Diversität über einen potenzialorientierten 
Zugang. Defi zitorientierte Konstruktionen richten die Perspektive vorschnell und 
vielfach vereinseitigend auf negative Abweichungen von einer wie auch immer 
gearteten Normvorstellung. Die Potenziale der Schülerinnen und Schüler drohen 
dabei aus dem Blick zu geraten. Mit dem in der Drillstange des Kreisels in Ab-
bildung 1.1 dargestellten Verständnis einer potenzialorientierten Förderung stellen 
wir die Schülerinnen und Schüler und eine an ihren jeweiligen Potenzialen anset-
zende Förderung in das Zentrum der pädagogisch-didaktischen Bemühungen. Der 
Kreisel – und damit die jeweilige Schülerin bzw. der jeweilige Schüler – kommt, 
um im Bilde zu bleiben, dann ins Gleichgewicht, wenn die Potenziale in den ein-
zelnen Fächern zum Tragen kommen können. Der vorliegende Band stellt einen 
Versuch dar, potenzialorientierte fachdidaktische Zugänge nebeneinander lesen zu 
können und erste Bilanzen zu ermöglichen, wie die Potenziale gefördert werden. 
Um das Bild des Brummkreisels nochmals unter anderer Perspektive zu bemühen: 
Die vorliegenden Beiträge mögen als ein Impuls der Drillstange dienen, um poten-
zialorientierte Sichtweisen in den Fachdidaktiken zu befördern, den Kreisel also in 
eine produktive Bewegung zu versetzen. Am Ende dieses Bandes fi ndet sich unser 
Angebot zum Weiterdenken.

Zur Reihung der Beiträge haben wir Baumerts „Modi der Weltbegegnung“ he-
rangezogen (Baumert, 2002). Dieses Konzept der Allgemeinbildung ist ein „nicht-
funktionales“, da „Gebildetsein“ hier heißt, über unterschiedliche Perspektiven zu 
verfügen, die Welt „lesen“ zu können. Es bietet u.E. eine lohnenswerte Perspektive, 
Schülerinnen und Schülern ausgehend von ihren Potenzialen unterschiedliche 
Möglichkeiten der Welterschließung zu verschaff en, damit sie zwischen diesen 
wechseln und kontextbezogen relevante Modi identifi zieren können. Beispielhaft  
verdeutlicht das folgende Zitat dieses Anliegen:
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11Einleitung

Die Verlässlichkeit einer Brückenkonstruktion ist weniger eine moralische Fra-
ge als ein Problem ingenieurwissenschaft licher Kompetenz. Um die ästhetische 
Qualität eines Gemäldes zu beurteilen, benötige ich nicht die chemische Ana-
lyse seines Farbmaterials. (Dressler, 2006a, S. 6)

In dieser Auslegung besteht wie von Dressler (2006a, 2006b) dargestellt die Chan-
ce, Bildung aus einem vielfach vorherrschenden „Zweck-Mittel-Verhältnis“ zu 
„befreien“:

Alle Versuche, zukünft ige Qualifi kationsbedarfe zu prognostizieren und daran 
Bildungsziele auszurichten, widersprechen nicht nur der Bildungsidee, sie sind 
auch bislang empirisch gescheitert. D.h. die Intentionen von Bildung sind ganz 
in die lernenden Subjekte und die von ihnen selbst zu entscheidenden Mög-
lichkeiten zurückzunehmen, niemals aber dürfen die Heranwachsenden als 
Mittel übergreifender gesellschaft licher Zwecke verstanden und behandelt wer-
den. Funktional ist Bildung – scheinbar paradox – nur dann, wenn sie nicht 
nur funktional ist. (Dressler, 2006a, S. 3)

A bbildung 1.1:  Potenzialorientierte Förderung – Chancen für inklusive Bildung

© Waxmann Verlag GmbH | nur für den privaten Gebrauch



12 Michael Pfi tzner, Ralf Benölken und Marcel Veber

Einem solchem Bildungsverständnis stehen Konzepte gegenüber, die einen Inhalts-
kanon zu bestimmen versuchen. Dressler stellt aufgrund gesellschaft licher Ausdif-
ferenzierungsprozesse der Postmoderne „den Verlust eines substanziell gehaltvol-
len allgemeinbildenden Th emenkanons“ (Dressler, 2006a, S. 6) fest und sieht in 
den vier von Baumert unter Rückgriff  auf Humboldt aufgezählten Modi
1. „kognitiv-instrumentelle Modellierung der Welt“ (Mathematik, Naturwissen-

schaft en),
2. „ästhetisch-expressive Begegnung und Gestaltung“ (Sprache/Literatur, Musik/

Malerei/Bildende Kunst, Physische Expression),
3. „normativ-evaluative Auseinandersetzung“ (Wirtschaft  und Gesellschaft , Ge-

schichte, Ökonomie, Politik/Gesellschaft , Recht) und
4. „Probleme konstitutiver Rationalität“ (Religion, Philosophie) (Klieme et al., 

2007, S. 68).
derzeit relevante unterscheidbare „Lesarten“ der Welt. Keiner der vier Modi ist 
dabei als einem anderen überlegen charakterisiert oder kann einen anderen erset-
zen (Dressler, 2006a, S. 5). Die vier Modi sind auch nicht vollkommen trennscharf 
und manche der in Klammern erfolgten Zuweisungen von Domänen diskussions-
würdig. Jeder Modus für sich – so die bildungstheoretische Position – eröff net 
Schülerinnen und Schülern einen spezifi schen Zugang zur Welt (Dressler, 2006a).

Nach diesem Bildungsverständnis haben wir die Beiträge in diesem Band sor-
tiert. Im Bereich der kognitiv-instrumentellen Modellierung der Welt lassen sich 
Perspektiven aus der Mathematik- und der Naturwissenschaft sdidaktik fi nden. Die 
ästhetisch-expressiven Zugänge sind maßgeblich in den Beiträgen aus englisch-, 
deutsch-, sport- und musikdidaktischer Warte und der Didaktik der romanischen 
Sprachen. Unter den normativ-evaluativen Zugängen zur Welt sind Beiträge aus 
der Sachunterrichts-, Politik-, Geschichts- und Sozialwissenschaft sdidaktik ebenso 
vertreten wie aus der Berufl ichen Bildung und ihrer Didaktik. Schließlich mögen 
die Beiträge aus den Religionsdidaktiken (evangelisch und katholisch) sowie aus 
der Philosophiedidaktik zu einem insgesamt breiten Blick auf Ansätze einer poten-
zialorientierten inklusiven Förderung von Schülerinnen und Schülern beitragen.

Danksagung

Unser anfänglich im Zeitplan sehr ehrgeiziges Buchprojekt wurde durch für uns 
erfreuliche berufl iche Entwicklungen erheblich gebremst, was die Geduld aller 
Beitragenden arg strapaziert haben dürft e. Wir entschuldigen uns dafür und dan-
ken allen für das Stillhalten uns gegenüber. 
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wäre die in der fi nalen Phase rasante Fertigstellung nicht möglich gewesen; Danke 
dafür. Schließlich bleibt dem Förderer dieses Buchprojektes, dem Reihenheraus-
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2. Potenzialorientierung, Partizipation und Fachlichkeit – 
eine refl exive Verortung 

Kürzlich berichtete der Leiter einer inklusionsorientierten Modellschule, dass 
seine Schule im Zuge des Ausbaus des Sekundarbereichs zwei „Großbaustellen“ 
habe: das jahrgangsübergreifende Lehren und Lernen sowie – damit verbun-
den – fachfremd erteilter Unterricht. Die eine „Großbaustelle“ sei, so beschrieb 
er es im weiteren Gespräch, das Ringen des Kollegiums um die Beachtung der 
individuellen Fachlichkeit. Diese Fachlichkeit sei primär durch die studierten 
Unterrichtsfächer sowie die Schulformen (Primar-, Förderschul-, Sekundar- & 
Gymnasiallehramt) der einzelnen Lehrkräft e geprägt. Es gebe zudem auf der 
Organisations- und Personalentwicklungsebene hohe Hürden, um den Rah-
men für ungeteilte Partizipation aller Schülerinnen und Schüler im Unterricht 
zu schaff en.

Beide Bereiche, jahrgangsübergreifendes Lernen und fachfremdes Unterrichten, 
stellen separat betrachtet deutliche Herausforderungen für eine diversitätssensible 
Umgestaltung von Lehr-Lern-Arrangements dar. Da diese beiden Herausforderun-
gen wechselseitige Überschneidungen haben, ist es sinnvoll, auf grundlegende Fra-
gen zu blicken. Und anhand dieses konkreten Beispiels wird auf ein wesentliches 
Moment derzeitiger Schulpraxis hingewiesen, das sich mit vielfältigen Facetten auf 
den schulischen Alltag auswirkt: eine verengte Sicht auf Fachlichkeit sowie damit 
verbunden eine immanente Defi zitorientierung, auch – aber nicht nur – in Form 
von kategorisierender Abweichung1 von den konstruierten Fachlichkeitsebenen.

Wo ist der Bezug zu dem genannten schulischen Beispiel? Jahrgangsüber-
greifendes Lehren und Lernen ist von dem Gedanken geprägt, dass Vielfalt auf 
inter- wie auch intraindividueller Ebene eine Bereicherung für individuelles wie 
auch kollektives Lehren und Lernen darstellt. Somit ist die jahrgangsübergreifende 
Komposition von Lerngruppen – in der Terminologie dieses Beitrags – ein poten-
zialorientierter Schritt zur Realisierung diversitätssensibler Lehr-Lern-Settings  (als 

1 Bezogen auf Abweichungen in Folge von konstruierten Kategorien sei ein kurzer ein-
ordnender Kommentar zu meinen vorgenommenen sprachlichen Engführungen auf 
Zweigeschlechtlichkeit (bspw. ‚Schülerinnen und Schüler‘) angefügt: Aufgrund von 
formaler Einheitlichkeit in diesem Band erfolgt dieses Vorgehen. Wohl wissend, dass 
es u.a. auf biologischer Ebene nicht ‚nur‘ zwei Geschlechter gibt, auf legislativer wie 
auch judikativer Ebene sich mehr und mehr das sogenannte ‚dritte‘ Geschlecht eta-
bliert und nicht zuletzt durch die Queer-Bewegung zahlreiche Geschlechtskonstruk-
tionen ins kollektive Allgemeingut überführt werden, sind bei meinem sprachlichen 
Dualismus alle Facetten zwischen, neben … den beiden Geschlechtern impliziert.
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ein schulisches Beispiel: Stähling & Wenders, 2018). Wenn nun z.B. durch jahr-
gangsübergreifendes Lernen ein Abschied von der Homodoxie, dem orthodoxen 
Festhalten am Homogenitätsgedanken  (Wocken, 2011), eingeleitet wird, hat dies 
existenzielle Auswirkungen auf die Konstruktion und Bedeutung von Fachlichkeit 
 (zur schulpraktischen Bedeutung des Zusammenhangs: Stähling & Wenders, 2018). 

Die Konstruktion von Schulfächern – in einem tradierten Verständnis – ist eng 
verknüpft  mit dem Bildungsverständnis  (Schneuwly, 2018) und kongruent zum 
Aufb au des gegliederten Schulsystems: Mit der Konstruktion von Schulfächern 
wird ein Teil von Bildung operationalisiert. Die Professionalisierung von Lehrkräf-
ten erfolgt in Deutschland (zum großen Teil) entlang dieser Schulfachkonstruk-
tionen. Als zweites konzeptionelles Axiom für die Professionalisierungsprozesse 
ist die spezifi sche Altersgruppe (z.B. Primar- oder Sekundarbereich) zu nennen. 
Eine dritte Bestimmungsgröße ist die anvisierte Leistungsebene (Förder- versus 
Regelschullehramt, Haupt- & Realschul- versus Gymnasiallehramt etc.). Alle drei 
Axiome sind eng miteinander verknüpft  und werden – gerade aber nicht nur – 
durch jahrgangsübergreifendes Lernen – sowie weitere potenzialorientierte Schrit-
te – grundlegend in Frage gestellt: Welche (Form von) Fachlichkeit wird für die 
Gestaltung diversitätssensibler Lehr-Lern-Settings benötigt? Oder anders formu-
liert: Mit dem Wechselverhältnis von Potenzialorientierung und Fachlichkeit wird 
der Referenzrahmen von Fachunterricht, was im Folgenden expliziert wird, neu 
justiert. Somit sind das jahrgangsübergreifende Lernen und das fachfremde Unter-
richten zwei Beispiele, die für grundlegende Momente im Rahmen der Gestaltung 
von diversitätssensiblem (Fach-)Unterricht stehen. Diese Momente werden im Fol-
genden hinterfragt.

Damit sei zur zentralen Th ese dieses Beitrags, die im Folgenden aus diff erenten 
Foki betrachtet wird, hingeführt: Wenn Fachlichkeit eingeschränkt-kategorial be-
trachtet wird, droht eine Einschränkung der Partizipationschancen in unterrichtli-
chen Settings – mit weitreichenden Folgen darüber hinaus. Dies äußert sich darin, 
dass weiter in tradierten Strukturen denkend und handelnd – in der Terminologie 
des Index für Inklusion (Booth & Ainscow, 2017) – an exkludierenden Kulturen, 
Strukturen und Praktiken festgehalten wird.2 Ein Weg, so die Ergänzung der ge-
nannten Th ese, zur Ermöglichung von Partizipationschancen ist eine umfassende 
Potenzialorientierung.

2 Mit dem Index für Inklusion, einem Schulentwicklungsmanual, wird einerseits ein 
prozessuales Verständnis von diversitätsorientierter Umgestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen in das Zentrum pädagogischer Bemühungen gerückt; daher erfolgt an die-
ser Stelle auch der vertiefende Verweis auf dieses Manual. Andererseits wird mit der 
Trias aus Kulturen, Strukturen und Praktiken ein Hinweis gegeben, wie umfassend 
Umgestaltungsprozesse angelegt sein müssen, wenn „nur“ unterrichtliche Praktiken 
– im Sinne der Potenzialorientierung – ins Rollen gebracht werden sollen. Ergän-
zend sei an dieser Stelle auf die der Arbeit mit dem Index für Inklusion immanenten 
Prozess- und Ressourcenorientierung sowie dem zugrunde gelegten Partizipations-
verständnis hingewiesen  (Boban & Hinz, 2017a). 
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Fachlichkeit und Partizipation werden im Folgenden als zwei Seiten einer Me-
daille verstanden (zur inklusionsbezogenen Einordnung: Simon, 2018). Es bedarf 
jedoch einer umfassend verstandenen Potenzialorientierung. Diese weitreichende 
Orientierung an Potenzialen wird als Leitsatz pädagogischer wie auch erziehungs-
wissenschaft licher Bemühungen sowohl auf Professions- als auch auf Diszipline-
bene in diesem Beitrag interpretiert. Es bedarf einer Potenzialorientierung, um 
fachlich-konsistente Partizipationsprozesse, wie sie für eine inklusionssensible 
Umgestaltung des Schulsystems grundlegend sind, zu realisieren  (Veber, 2015b). 

Dabei soll nicht außer Acht gelassen werden, dass sowohl aus schulpraktischer 
als auch aus bildungswissenschaft licher Warte bereits zahlreiche Ansätze vorliegen, 
wie mit inklusionsorientiertem Fokus ein Umgang mit Diversität in schulischen 
Settings realisiert werden kann. Womöglich bedarf es einer Übertragung der Er-
kenntnisse von Leuchttürmen auf schulischer (u.a. anhand der Jakob-Muth-Preis-
trägerschulen) und forschender Ebene  (v.a. aus Sicht einer Inklusionsforschung in 
Abgrenzung zur Selektions- und Integrationsforschung: Merz-Atalik, 2014) in die 
Breite.3

Daher wird aufb auend auf der genannten Th ese im Folgenden ein inklusiv-
partizipativer Blick zum potenzialorientiertem Umgang mit Vielfalt in schulischen 
Settings expliziert. Die Ausführungen sollen bei der Betrachtung und Einordnung 
der in diesem Band unternommenen fachdidaktischen Ausführungen bereichernd 
zur Seite stehen. Um es an dieser Stelle klar zu artikulieren: Nicht zuletzt aufgrund 
der unterschiedlichen Erörterungen – ausgehend von den diff erenten (hier: fach-
didaktischen) scientifi c communities – sind die Ausführungen in diesem Artikel 
nicht als einengende Rahmung zu verstehen. Vielmehr sind die anschließenden 
Gedanken als Impulse gedacht, die den Lesenden die Chance eröff nen, mithilfe 
dieser Impulse ihre eigene Analysefolie mit einem potenzialorientiertem Blick auf 
(Fach-)Unterricht zu erweitern. 

Mit diesem inklusiv-partizipativen Blick zum potenzialorientiertem Umgang 
mit Vielfalt wird ein Wechsel von der zumeist üblichen kausalen zu einer fi nalen 
Sichtweise von Vielfalt angeregt. Deren Entwicklung wird auch auf wissenschaft -
licher Ebene diskutiert – wie in der sonderpädagogisch geprägten Inklusionsent-
wicklung schon seit Jahren. Dieser Wechsel ist ein Analogon zur Diff erenzierung 
zwischen Defi zit- und Potenzialorientierung. Ein Pendant auf schulpraktischer 
Ebene ist in den Prinzipien von ILEA-T  (Individuelle Lern-Entwicklungs-Analyse 
im Übergang: Geiling, Liebers & Prengel, 2015), einem Verfahren zur potenzial-

3 Mit dieser Trias wird zwischen drei Forschungsblickwinkeln diff erenziert  (Merz-Ata-
lik, 2014): Der Fokus der Integrationsforschung ist die Integration bzw. Förderung 
von Schülerinnen und Schülern, die von Exklusion bedroht sind. Die Exklusions-
forschung rückt exkludierende Faktoren bzw. Strukturen im System in das Zentrum 
ihrer Bemühungen. Und die Inklusionsforschung richtet den Fokus auf Inklusion 
und Diversität; u.a. werden hier interdisziplinäre Kooperationen interdisziplinär be-
trachtet, was in diesem Band mit den unterschiedlichen fachdidaktischen Positionen 
in Bezug auf Potenzialorientierung erfolgt.
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orientierten Diagnostik  (Veber, 2015a), zu fi nden, wenn in der didaktischen Dia-
gnostik eine Off enheit für Interessen und Th emen der jungen Menschen, sprich: 
den Potenzialen, oder die Arbeit mit Hypothesen – anstatt von festen Diagnosen 
– gefordert wird: Es erfolgt ein erweiterter Blick auf Fachlichkeit, indem die dif-
ferenten Potenziale systematisiert werden. Dies korrespondiert mit dem in diesem 
Beitrag zugrunde liegenden Inklusionsverständnis, das prozessual verstanden wird 
(s.u.). Diesem Verständnis folgend kann es keine ‚cut-off ‘-Zielmarke geben, ab der 
Inklusion erreicht ist. Gleiches gilt, wie nachfolgend erläutert wird, für die in die-
sem Artikel angebotene Sicht auf Potenzial. 

Die Lesenden werden eingeladen, ihre eigenen Th emen und Interessen an den 
folgenden Ausführungen zu reiben und womöglich zu schärfen, wobei der eigene 
Blick nicht eingeengt wird. Die Lesenden werden die eigenen Hypothesen womög-
lich im Diskurs – bei Off enheit – nicht unverändert aufrechterhalten. Ein katego-
rial-subsumtionslogischer Blick, den ich in der Vergangenheit mehrfach expliziert 
habe  (Veber, 2015b), wird in den folgenden Ausführungen möglichst weitgehend 
zugunsten einer eher konstruktivistischen Ausrichtung vermieden. Dies geschieht 
bewusst, um dem prozessualen Charakter von Inklusion, der die Basis der folgen-
den Ausführungen ist, Rechnung zu tragen. 

Um diesem Ziel näher zu kommen, werde ich folgende Schritte gehen: Ein-
gangs wird aus einer inklusionspädagogisch-demokratischen Warte das Verhält-
nis zwischen Potenzialorientierung, Partizipation sowie Bildung und Erziehung 
beleuchtet. Da sich dieser Mehrwert, wie es auch das eingangs skizzierte Beispiel 
verdeutlicht, jedoch gerade im Rahmen der Betrachtung von Fachlichkeit zeigt, 
wird anhand der Trias „spezifi sche pädagogische Grundlagen“, „Fachdidaktik“ und 
„Fachwissenschaft “ die Bedeutung spezifi scher Fachlichkeit aus Sicht von verschie-
denen Fachdidaktiken zur Realisierung inklusionssensibler Lehr-Lern-Settings 
anhand eines aktuellen Forschungseinblicks skizziert. Diese triadische Verbindung 
erfolgt auch vorbereitend auf die nachfolgenden Beiträge aus den verschiedenen 
Fachdidaktiken. Daraufh in wird ein Zwischenresümee gezogen, das im Abschluss 
zu diesem Band anhand der vorliegenden Beiträge noch einmal aufgegriff en wird.

2.1 Potenzialorientierung – ein inklusionsbasierter 
partizipativer Blick

Dass Inklusion mehr ist als die gemeinsame Unterrichtung von jungen Menschen 
mit und ohne attestiertem sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf, scheint 
auf der offi  ziellen Vorderbühne unstrittig zu sein; dies betrifft   zumindest den 
erziehungswissenschaft lichen Diskurs. Dieser Schein leuchtet nicht nur in einer 
schwer zu überblickenden Anzahl an wissenschaft lichen Publikationen deutlich 
auf. Auch kaum ein Vortrag auf einer Tagung kommt ohne den Hinweis aus, dass 
ein vermeintlich weites Verständnis von Inklusion verfolgt werde  (zur Explikati-
on: Demmer & Heinrich, 2018). Ohne nun die berechtigte Frage zu stellen oder 
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gar zu beantworten, was in diesem Kontext weit und was eng bedeuten könnte, 
ob diese Einteilung gerade angesichts der weitreichenden Expertise der deutschen 
Integrations-/Inklusionsbewegung  (u.a. Müller, 2018) sinnvoll erscheinen könnte 
und warum diese Äußerungen so zahlreich anzutreff en sind, seien einige Hinwei-
se von Kolleginnen und Kollegen angeführt, die für die folgenden Ausführungen 
hilfreich erscheinen. Gerade da das Gros der Beiträge in diesem Band direkt oder 
indirekt auf die Arbeiten genau dieser wissenschaft lichen Bewegung Bezug nimmt, 
erscheint die detaillierte Betrachtung und Einordnung dieser Diskussionslinien 
hier geboten.

Feuser brachte jüngst die Metapher in den Diskurs ein, dass wir derzeit eine 
„Integration der Inklusion in die Segregation“  (Feuser, 2016) vorfi nden würden. 
Für diese ernüchternde Feststellung, dass wir aktuell – allegorisch artikuliert – 
alten (segregierenden) Wein in neuen (inklusiven) Schläuchen vorfi nden, gibt 
es zahlreiche empirische Belege  (u.a. Miller & Kottmann, 2017). Diese machen 
es notwendig, dass weiter um den Kern von Inklusion gerungen wird  (Boban & 
Hinz, 2016) und so der Blick auf Inklusion geschärft  wird. Dies schließt mit ein, 
dass wichtige Erkenntnisse nicht in Vergessenheit geraten  (z.B. die Th eorie inte-
grativer Prozesse: Gerspach, 2016), da sie auch heute noch zur Blickschärfung 
einen entscheidenden Beitrag leisten können, wie Boban & Hinz es jüngst in ih-
rer ausführlichen Verortung herausgestellt haben  (2017a). Darüber hinaus ist eine 
deutliche Standortbestimmung notwendig, in welcher Form welche Professionen 
und Disziplinen welchen Platz im Inklusionsdiskurs (auch wechselseitig zueinan-
der) einnehmen sollten (siehe Abschnitt 2). Besonders geprägt ist dieser Diskurs 
durch die historische Entwicklung der deutschen Sonderpädagogik  (zur pronon-
ciert-kritischen Einordung: Schumann, 2018), was, wenn es unkritisch übernom-
men wird, zur segregierenden Systemstabilisierung beiträgt  (essayistisch-pointiert: 
Mand, 2018). 

Es ist notwendig, genau zu eruieren, wie die Hauptaufgaben von Schule, Erzie-
hung und Bildung untrennbar für alle realisiert werden können, damit der Kern 
von Inklusion, der die Vielfalt in und zwischen Personen als Bereicherung be-
trachtet, als leitendes Axiom im Blick bleibt. Und diese nun folgende Einordnung 
betrifft   nicht nur die Rolle von Sonderpädagogik im Inklusionsdiskurs. Diese Ein-
ordnung kann auf weitere erziehungswissenschaft liche Subdisziplinen oder Fach-
didaktiken übertragen werden (u.a. in Bezug zum Wechsel von einer kategorialen 
Begabten- zu einer inklusiven Begabungsförderung).

Hechler  (2016) verdeutlichte das Zusammenspiel von Erziehung und Bildung 
(Abb. 1), die nur schwer voneinander getrennt defi niert werden können  (Benner, 
2015). Dies ist für den Fokus dieses Artikels leitend. Aus inklusionspädagogischer 
Warte kann ergänzend hieran aufgezeigt werden, dass alle Menschen als erzie-
hungsbedürft ig in das Leben eintreten, jede/r bildungsfähig ist und durch Erzie-
hung der Weg zur Bildung geebnet werden kann. Demnach haben alle Menschen 
das Recht auf Erziehung und Bildung. Da jede/r bildsam ist, wird somit vorausge-
setzt, dass jede/r Potenziale hat, die Bildung ermöglichen. Somit wird durch diesen 
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unteilbaren Anspruch auf Erziehung und Bildung das Moment der Partizipation 
verbunden mit der Orientierung an Potenzialen.

Dazu seien zwei kurze Anmerkungen angeführt. Erziehung ist endlich bzw. 
sollte diese Endlichkeit – auch in Abgrenzung zu Bildung – als Maxime verfolgen: 

S ofern Erziehung in normativer Perspektive mit Kant nicht nur als irgendei-
ne Beeinfl ussung psychischer Dispositionen zu verstehen ist, sondern als eine 
solche, die auf Mündigkeit, d.h. auf den selbstständigen Gebrauch des eigenen 
Verstandes zielt, besteht ihr Ziel immer auch darin, sich selbst überfl üssig zu 
machen. Erziehung ist dann zu Ende, wenn ihr Zweck erreicht und sie deshalb 
nicht mehr notwendig ist. ( Koller, 2009, S. 164)

Benner knüpft  an dieses Verständnis an und stellt bezogen auf Erziehung ergän-
zend fest, „d ass pädagogisch inszenierte Erziehungsprozesse Bildungsprozesse 
zum Ziel haben.“ (  Benner, 2015, S. 483) Dabei konzentrieren sich Bildungstheo-
rien – auch in Abgrenzung zur Kompetenzdiskussion – auf Blickwechsel u.a. im 
refl exiven Verhältnis „von Welterfahrung und zwischenmenschlichem Umgang zu 
refl ektierten Formen von Erfahrung“ ( Benner, 2010, S. 23). Da – in dem zugrun-
de gelegten inklusiven Verständnis – jede/r erziehungsbedürft ig und gleichzeitig 
bildsam ist, hat Schule die Aufgabe, Bildung ohne Ausschluss zu ermöglichen. 
Neben dieser allgemeinen Einordung ist die Frage nach dem spezifi sch inklusiven 
Moment von Bildung zu explizieren. Damit wäre das Moment der Partizipation 
wieder deutlicher konturiert. Es könnte „einfach“ festgehalten werden, dass mit 
der normativen Festschreibung der Bildsamkeit aller die Frage beantwortet werden 
kann. 

Abbildung 2.1:  Begründung erzieherischen Handelns (erstellt in Anlehnung an: Hechler, 
2016, S. 56)
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Aus inklusionspädagogischer Warte, meinem Blickwinkel, bedarf es zumindest 
auf zwei Ebenen einer Erweiterung bzw. Präzisierung: Zum einen betrifft   dies den 
Aspekt Partizipation (als Weg und Ziel von Bildung) sowie Potenzialorientierung 
(in Abgrenzung zur Defi zitorientierung) zum anderen. Beide Ebenen sind, was im 
Folgenden ausgeführt wird, refl exiv miteinander verbunden. Darüber hinaus sind 
sie, wie in der eingangs genannten Th ese beschrieben wurde, mit diff erenten Kon-
struktionen von Fachlichkeit verknüpft .

Potenzialorientierung

Allein mit Blick auf den Diskurs in der deutschsprachigen sonderpädagogischen 
Wissenschaft sgemeinde ist eine prägnante Einordnung, was im Inklusionsdiskurs 
unter Potenzial- versus Defi zitorientierung zu verstehen ist, vielfältig, wobei un-
mittelbar anzumerken ist, dass diff erente Termini und theoretische Bezugsrahmen 
zu fi nden sind ( u.a. Eggert, Reichenbach & Lücking, 2007; Erbring, 2014). Diese 
begriffl  iche Vielfalt erfährt noch eine Erweiterung beim Blick in andere Diskurse 
wie der individuellen Begabungsförderung ( zur Übersicht: Rott, 2017). Daher wird 
nun eine Fokussierung vorgenommen, von der aus der Blick geweitet wird. Im 
Folgenden wird ausgehend von dem sonderpädagogisch geprägten Inklusionsdis-
kurs, der in diesem Band im Gros der Beiträge aufgegriff en wird (u.a. bei Benöl-
ken, Berlinger & Dexel), eine Verortung vorgenommen.

Ohne detailliert auf den Kern einer umfassend verstandenen Inklusion ein-
zugehen, was an anderer Stelle mehrfach gerade von Boban & Hinz ( u.a. 2017a) 
vollzogen wurde und für mich an dieser Stelle leitend ist, sei die Essenz als Aus-
gang für die weitere Argumentation skizziert: Inklusion, im hier interpretierten 
Verständnis, wird als menschenrechtlich verankertes Anrecht auf Partizipation am 
Leben in der Gesellschaft  verstanden, wobei die inter- und intrapersonale Diver-
sität als Bereicherung betrachtet wird, was einer Potenzialorientierung zugeordnet 
wird. Da in diesem Buch der Fokus auf Schule gerichtet wird, sei dies anhand ei-
nes schulbezogenen Zitats konkretisiert:

E s geht um die doppelte Zielsetzung, sowohl die Entwicklung der individuellen 
Potenziale zu ermöglichen und anzuregen als auch die Gemeinsamkeit und 
Zugehörigkeit aller zu pfl egen. Die widersprüchlichen Pole Verschiedenheit 
und Gleichheit müssen durch eine dialektische Balance von Individualisierung 
und Gemeinsamkeit ausgeglichen und versöhnt werden. ( Wocken, 2014, S. 
55–56)

In diesem unterrichtsbezogenen Blick von Wocken werden diff erente didaktische 
Aufgaben für Lehrpersonen deutlich. Lehrende sind auch aktuell mit tradierten 
Konstrukten von Vielfalt konfrontiert. Besonders deutlich wird dies in der Dif-
ferenzierung zwischen Schwierigkeiten und Stärken. Diese in der individuellen 
Begabungsförderung häufi g anzutreff ende Unterscheidung tritt als Diff erenzierung 
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zwischen ‚Fordern‘ und ‚Fördern‘ ( Rott, 2017) zu Tage, deren Termini zumindest 
im Rahmen einer Kritik an neoliberalen Tendenzen im Bildungssystem ( u.a. Dam-
mer, 2015) kritisch hinterfragt werden können. Mit der sich anschließenden Ein-
teilung zwischen Forder- und Förderbedarf wird nur vordergründig eine Abkehr 
von der Defi zitorientierung vorgenommen. Meist wird einzelnen Personen nicht-
intersektional entweder das eine oder das andere Label kategorial zugeschrieben. 
Auch gibt es Konstrukte, wie ‚twice-exceptionality‘, in denen die beiden kategorial 
erfassten Ebenen Förderbedarf (bezogen auf ‚Disability‘) sowie Forderbedarf (be-
zogen auf ‚Gift edness‘) gemeinsam betrachtet werden ( u.a. Ronksley-Pavia, 2015): 
Hier werden zwei kategoriale Konstrukte zusammengeführt, womit jedoch noch 
kein dynamisches Verständnis von Vielfalt einhergeht. Auch wenn mehrere kate-
gorial erfasste Konstrukte in einem neuen Konstrukt zusammengeführt werden, 
entsteht hieraus kein dynamisches Verständnis von Vielfalt, wie es Inklusion er-
fordert. Bezogen auf das Konstrukt Begabung bedeutet dies, dass Unterscheidun-
gen, ob eine Person als begabt oder nicht einsortiert wird, an Bedeutung verlieren 
(Weigand in: Weigand, Hackl, Müller-Oppliger & Schmid, 2014). 

Zurückkommend auf die eingangs genannte Th ese sei angemerkt, dass die ka-
tegorialen Zuschreibungen entlang der Unterscheidung zwischen ‚Fordern‘ und 
‚Fördern‘ mit diff erenten, meist getrennt voneinander betrachteten fachlichen 
Fundamenten im erziehungswissenschaft lichen wie auch schulpraktischen Diskurs 
verankert sind. Dies zeigt sich gerade, wenn in traditionellen sonderpädagogischen 
Erörterungen sog. Förderbedarfe jeweils einseitig betrachtet werden, wie dies auch 
mit sog. Forderbedarfen in Feldern der Begabtenförderung geschieht. Eine Über-
windung dieser vorgenommenen Grenzen würde auch eine Veränderung der theo-
retischen fachlichen Basis erfordern bzw. implizieren ( Veber, 2015b).

Ist somit ein geforderter Wechsel im Rahmen einer inklusionsorientierten 
Umgestaltung des Schulsystems, wie er von Hinz 2002 (auf praktische r Ebene) 
gefordert wurde, dass „In [sic!] radikaler logischer Konsequenz […] das Konzept 
der ‚disability‘ durch das von ‚gift edness‘ ersetzt“ ( Hinz, 2002, S. 357) wird, nicht 
passend? Aus der in diesen Ausführungen eingenommenen Warte ist es nach wie 
vor eine adäquate Orientierung. Die Trennung zwischen beiden Bereichen, dem 
Forder- und dem Förderbedarf, wird aufgeweicht, und der Ausgangspunkt für 
pädagogisches Handeln (aber auch das Ziel, die Partizipation aller – ohne Ausnah-
me) wird neu justiert. H eimbach-Steins formulierte die angesprochene refl exive 
Verbindung so: „Wer die bestimmten und besonderen Potenziale, Talente, Fähig-
keiten eines Menschen wahr- und ernst nimmt, sieht auch die Grenzen seines/
ihres Vermögens. Das individuell Besondere ist sowohl Potenzial als auch Grenze.“ 
( 2013, S. 43) Gerade angesichts von in der gesamtgesellschaft lichen Entwicklung 
wahrnehmbaren allgemeinen Pathologisierungstendenzen, u.a. im Zuge der Infl a-
tion psychiatrischer Diagnosen ( Frances, 2013), erscheint die Betrachtung von Po-
tenzialen hoch aktuell. Diese Entwicklung hat direkte und indirekte Auswirkungen 
auf pädagogisches Handeln – auch im Kontext von Schule. Schulisches Handeln, 
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das sich inklusiv im oben genannten Verständnis versteht, hat daher die Aufgabe, 
diesen Tendenzen entgegen zu wirken, um Partizipation zu ermöglichen. 

Demnach ist ein Wechsel, wie er von Hinz gefordert wird, potenzialorientiert. 
Gleichzeitig kann so auf die Individualität aller eingegangen werden. Es ist somit 
keine naive Simplifi zierung, wenn die von Hinz geforderte Wende umgesetzt wird. 
Diese Wandlung ist prozessual zu verstehen, und es ist keine generelle Diskredi-
tierung von einzelnen scientifi c communities, u.a. der Sonderpädagogik, pauschal 
impliziert. Deutlich wird dieser Wechsel, indem genauer betrachtet wird, was Po-
tenzial bzw. Potenzialorientierung bedeuten kann.

In Abgrenzung zu neoliberal geprägten und teilweise utilitaristisch verorteten 
Ansätzen zur Betrachtung von Vielfalt ( zur kritischen Einordnung: Boban & Hinz, 
2017b) wird mit Ericsson und Pool „ Potenzial [als] ein dehnbares Gefäß, geformt 
von den Dingen, die wir im Lauf unseres Lebens tun [verstanden]. Lernen dient 
nicht dazu, sein Potenzial auszuschöpfen, sondern es zu entwickeln.“ ( 2016, S. 22). 

Es ist somit eine delphische Defi nition, wie sie auch in aktuellen Begabungs-
modellen meist zu fi nden ist, die adaptiert wird. Demnach erfolgt in diesem 
Zusammenhang keine Bestimmung eines cut-off -Kriteriums. Mit dem Zitat von 
Ericsson und Pool wird aber der Ausgangspunkt für Potenzialorientierung deut-
lich: Zumeist erfolgt ein lernseitiger Fokus, die Terminologie von Schratz und 
Westfall-Greiter ( lernseits & lehrseits: 2011) aufgreifend. Es wird – auch in Ab-
grenzung zur Defi zitorientierung, wie sich bspw. im Medizinischen Modell4 von 
Behinderung zeigt ( Mand, 2003), – (singulär) darauf geblickt, wie Schülerinnen 
und Schüler betrachtet werden. So werden bspw. im ‚Integrativen Begabungs- & 
Lernprozessmodell‘ von Fischer ( 2015 in: Veber & Fischer, 2016) Potenziale (lern-
seits) u.a. bezugnehmend auf die multiplen Begabungen nach Gardner ( 2012) 
als Ausgangspunkt für Lern- und Entwicklungsprozesse operationalisierend auf-
geführt ( zur Adaptation im Oberstufenbereich: Lau & Rath-Arnold, 2018). Die-
se Potenziale können sich durch einen Lern- und Entwicklungsprozess auf der 

4 Mit dem Medizinischen Modell von Behinderung ist eine kategorial-defi zitorientierte 
Sicht verbunden, die gerade im Zuge der sonderpädagogisch geprägten Inklusions-
entwicklung überwunden werden sollte.  Mand hat diesen Ansatz anhand von vier 
Bestimmungsgrößen defi niert: „Das medizinische Modell
–  versteht Behinderung vor allem als Defi zit
–  legitimiert didaktische Konzepte und sonderpädagogische Institutionen mit die-

sen Defi ziten 
–  arbeitet mit Sonderanthropologien (also Annahmen zum Wesen des Behinder-

ten)
–  löst das Problem der Ressourcenverteilung, indem die Vergabe von zusätzlichen 

Mitteln […] an die vermeintlich objektive Feststellung dieser Defi zite gebunden 
wird.“ (Mand, 2003, S. 14)

  Dieses Modell ist in der wissenschaft lichen Diskussion in der Sonderpädagogik seit 
vielen Jahren u.a. durch konstruktivistische Zugänge abgelöst worden. Gleichwohl 
sind zahlreiche Muster und Strukturen, wie sie u.a. bei der Feststellung eines sonder-
pädagogischen Unterstützungsbedarfs deutlich werden, weiterhin hierdurch geprägt.
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Performanzebene in Leistung zeigen, was jedoch einer positiven Wechselwirkung 
von Umwelt- und Persönlichkeitsfaktoren bedarf. In diesem (pädagogisch-psycho-
logisch geprägten) Modell wird deutlich, dass durch positive Wechselwirkungen, 
die u.a. lehrseitiger Rahmungen bedürfen, eine Abkehr von der determinierend-
defi zitorientierten Orientierung – mit Trapp gesprochen – an den Mittelköpfen 
( Trapp in: Prammer-Semmler, 2017), operationalisierend eröff net wird. 

Eine (notwendige) refl exive Verknüpfung von lehr- und lernseitiger Betrach-
tung von Potenzialen fi ndet sich in zahlreichen inklusiven Modellschulen. Dies 
wird u.a. anhand eines Schulversuchs in Bremen beschrieben (Seitz, Pfahl, Lassek, 
Rastede & Steinhaus, 2016): In den bisherigen Entwicklungslinien der Begabungs-
förderung sind oft mals Fördermaßnahmen in Form von Enrichment, Achievement 
und Akzeleration außerhalb des Klassenverbands zu fi nden. Ein Beispiel hierfür 
sind sog. Drehtürmodelle, in denen einzelne Lernende für die Zeit der Bega-
bungsförderung den Klassenverband verlassen, um sich mit einem Spezialthema 
zu beschäft igen. Eine andere vielfach beschriebene Form tradierter Begabungs-
förderung ist auch Akzeleration, z.B. in Form eines Überspringens von Klassen. 
Die Maßnahmen entsprechen grob gefasst einer äußeren Diff erenzierung. Diese 
Diff erenzierungsform ist nicht per se als nicht inklusionssensibel abzustempeln, 
jedoch kann diese (räumliche) Trennung das Auspendeln der – auf Wockens Zitat 
zurückkommend – dialektischen Balance von Gemeinsamkeit und Individualisie-
rung erschweren. Um diese Hürde zu umgehen, schlagen Seitz und Pfahl auf Basis 
der Erfahrungen aus Bremen vor, die bekannten Formen der Begabungsförderung 
in den (Klassen-)Unterricht zu integrieren, sodass Enrichment, Achievement so-
wie Akzeleration im Unterricht stattfi nden ( Seitz & Pfahl in: Seitz et al., 2016). 
Mit dieser Form der inklusiven Begabungsförderung soll auch ein Beitrag geleistet 
werden, zieldiff erentem Lehren und Lernen eine unterrichtliche Basis zu bieten. 
Durch die intendierte Zieldiff erenz werden auch die diff erenten fachlichen Grund-
lagen u.a. von sonderpädagogisch und gymnasial geprägtem Unterricht aufge-
weicht. Es soll somit eine Partizipation lernseits mittels einer Orientierung an den 
Potenzialen aller Lernenden (wie auch Lehrenden) ermöglicht werden. Auch wird 
dieses Zusammenspiel von Potenzialorientierung und Partizipation durch Stähling 
und Wenders lehrseits jüngst eindrucksvoll beschrieben, wenn sie im Zuge der 
Prävention von Schulversagen neu auf die diff erenten Potenziale von Lehrperso-
nen (sowie deren multiprofessionelle Teamarbeit) blicken (2018): Sie zeigen auf-
bauend auf ihrer praktischen Arbeit in Münster anhand eines Teams5 auf, welche 
Veränderungen im Fachlehrerinnensystem möglich und notwendig sind, um Par-
tizipation lernseits den Weg zu bahnen. Der Einbezug der Vielfalt der Teammit-
glieder (u.a. hinsichtlich von Genderfacetten, Familiensituationen der Einzelnen, 
der Berufserfahrung sowie der Fachqualifi kation) hat auch Auswirkungen auf die 
Konstruktionen von Fachlichkeit als Basis für unterrichtliches Handeln. Durch die 
erweiterte fachliche Basis mittels der Potenzialorientierung lehrseits soll somit der 

5 Fachdidaktisch ausgebildete Lehrperson, Erzieherin, Lehrperson für Sonderpädago-
gik sowie einer Chemie-Studierenden.
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Diversität lernseits begegnet werden, um Partizipation lernseits didaktisch zu rah-
men. Mit diesen beiden Praxiseinblicken wurde die wechselseitige Verknüpfung 
von lehr- und lernseitiger Potenzialorientierung mit dem Ziel möglichst weitrei-
chender Partizipation mit einhergehender Veränderung der fachlichen Basis skiz-
ziert.

Nachdem Potenzialorientierung lehr- wie auch lernseits beschrieben wur-
de, werden nun die Potenziale vorhandener Th eoriestränge bezogen auf die hier 
vorgenommene Orientierung dargestellt. Somit erfolgt eine weitere Facette der 
Verknüpfung von Fachlichkeit mit dieser hier verfolgten Orientierung. Neben den 
Beispielen auf der pädagogischen Professionsebene sind unterschiedliche Begrün-
dungen für eine Orientierung an Potenzialen auf der erziehungswissenschaft lichen 
Disziplinebene seit geraumer Zeit bekannt. 

Die Th eorie integrativer Prozesse ist eine der ‚klassischen‘ integrationspä-
dagogischen Th eorien im deutschsprachigen Inklusionsdiskurs neben Sanders 
ökosystemischem Ansatz ( Hildeschmidt & Sander, 2002), Feusers Th eorie des 
gemeinsamen Gegenstands ( 1984) sowie der Allgemeinen Behindertenpädagogik 
nach Jantzen ( 1976). Auf der Basis dieser Th eorie wurden Ansätze zu einer Päda-
gogik der Vielfalt entwickelt (Hinz, 1993; Prengel, 1993). Auf theoretischer Ebene 
ist dieser Ansatz zentral für den theoretischen Rahmen von Potenzialorientierung, 
wie er hier verstanden wird. Die Th eorie integrativer Prozesse wurde in einer For-
schendengruppe um Reiser geprägt durch die Kritische Th eorie der Frankfurter 
Schule und aufb auend auf der Th emenzentrierten Interaktion entwickelt ( Klein, 
Kreie, Kron & Reiser, 1987). Reiser beschreibt das grundlegende Verständnis von 
Integration: 

Integration ist für mich ein Ziel in diesem existentiellen Sinne. Es beschreibt 
die immerwährende Lust eine dynamische Balance herzustellen zwischen zwei 
Tendenzen: einerseits die Tendenz zur Gleichheit mit anderen Menschen, zur 
Verbundenheit, zur Annäherung an andere, andererseits die Tendenz zur Ab-
grenzung, zur Diff erenz, zur Autonomie zu meiner Person. ( Reiser, 1991, S. 14) 

I ntegration vollzieht sich in diesem Sinne in einer Dialektik von Gleichheit und 
Diff erenz, dem „Motor integrativer Prozesse“ ( Reiser, 1998), und ist nicht direkt 
realisierbar. Damit sind bei integrativen Prozessen nicht (simplifi zierende) Kom-
promisse bzw. Vereinheitlichungen, sondern Einigungsprozesse auf unterschied-
lichen Ebenen zentral6. „ Auf die pädagogische Praxis bezogen heißt dies, dass 
zwischen den Pädagoginnen/Pädagogen und dem Kind Einigungen zustande kom-
men sollen, bei welchen keiner den anderen dominiert oder von diesem dominiert 
wird.“ ( Gerspach, 2016, S. 200) Hinz hat diese Ebenen weiter ausgearbeitet und 
zur Analyse von integrativen Prozessen den folgenden Rahmen angeboten (Tab. 1):

6 innerpsychisch, interaktionell, institutionell, kulturell-gesellschaft lich im Zentrum 
des Bemühens  (Boban & Hinz, 2017a)
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Tabelle 2.1:  Ebenen integrativer Prozesse und ihre Pole (in Anlehnung an Hinz, 1993, 
S. 53 in: Boban & Hinz, 2017a)

Die Einigungen auf den verschiedenen Ebenen sind davon geprägt, dass zwar die 
positiven Anteile, als Potenziale verstanden, jeweils als Ausgangspunkt für Ak-
zeptanz, Dialog, Kooperation, Gemeinsamkeit und letztlich Normalisierung he-
rangezogen werden; jedoch ist damit keine Negierung von problematischen oder 
konfl iktbehaft eten Anteilen verbunden. Diese Anteile werden vielmehr in den Ei-
nigungsprozess einbezogen. So wird deutlich, dass beide kategorialen Konstrukte, 
Forder- und Förderbedarf bzw. die jeweiligen fachlichen Fundamente, in den Ei-
nigungsprozess, der die Basis für partizipative Prozesse ist, integriert werden. Und 
so wird am Beispiel der gesellschaft lich-normativen Ebene vermieden, „a ndere mit 
defi zitär-kompensatorischem Blick zu kolonialisieren oder mit dem positiv oder 
negativ unterlegten Blick auf ihr Anderssein zu exotisieren“ (B oban & Hinz, 2017a, 
S. 45).

Die Th eorie integrativer Prozesse wie auch der ökosystemische Ansatz nach 
Sander als auch die Th eorie des gemeinsamen Gegenstands nach Feuser sowie 
die Allgemeine Behindertenpädagogik nach Jantzen setzen zwar die Diff erenz linie 
Begabung–Behinderung in das Zentrum der inhaltlichen Auseinandersetzung, 
jedoch wird jeweils und im Besonderen bei den Arbeiten der Arbeitsgruppe um 
Reiser ein Verständnis von Diversität zugrunde gelegt, das vielfältige inter- wie 
auch intrapersonale Diversitätsfacetten berücksichtigt. Und daher kann dieser 
Zugang im hier verwendeten Verständnis als potenzial- wie auch inklusionsori-
entiert interpretiert werden. Bezogen auf die Allgemeine Behindertenpädagogik 
expliziert Moser diesen Blick vom Besonderen auf das Allgemeine. Sie stellt fest, 
dass Jantzen de n „Fokus auf Behinderung […] als ein Brennglas [nutzt,] um auf-
zuzeigen, wie Gesellschaft en organisiert sind, welche ‚Ideologien‘ sie verfolgen und 
wie Machtverhältnisse strukturiert sind“ (M oser, 2018, S. 7). 
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Mit dem Verständnis der Th eorie integrativer Prozesse kann eine nicht zufrie-
denstellende Praxis mit Schwierigkeiten auf der Umsetzungsebene erklärt werden 
und muss nicht einer vermeintlich unzureichenden Th eorie angelastet werden: 
Dies impliziert nicht, dass theoretische Grundlagen nicht weiterentwickelt werden 
sollten – ganz im Gegenteil. Die bewusste Ausweitung des Fokus sowie der in-
terdisziplinären Vernetzung – im Sinne der Potenzialorientierung – sind auch in 
diesem Beitrag, aber auch für den gesamten Band intendiert, u.a. indem fachdi-
daktische Expertise in den Diskurs eingefl ochten wird.

Die theoretische Basis wird nicht außer Acht gelassen: „Die Th eorie integrati-
ver Prozesse stellt einen off enen Rahmen bereit für die Refl exion von Prozessen, 
sie ermöglicht immer wieder Korrekturen an pädagogischen Arrangements, ohne 
dass sie es nahelegt zu defi nieren, was ,richtig‘ oder ,falsch‘ ist.“ (B oban & Hinz, 
2017a) Die angebotene Dialektik von Gleichheit und Diff erenz geht weit über die 
Gegenüberstellung von ‚Fordern‘ und ‚Fördern‘ hinaus. Sie ermöglicht – auch und 
gerade lehr- wie auch wechselseitig damit verbunden lernseits – Einigungen zu 
refl ektieren und den potenzialorientierten Kern (jeweils neu) zu justieren. Und 
genau anhand dieser Refl exion werden Professionalisierungsimpulse eröff net, wie 
Reiser anhand der ‚Sonderpädagogik als Serviceleistung‘ feststellt: „D ie in meinen 
Augen wichtigste Dimension von Professionalität ist die der Refl exivität, die auch 
Widersprüche im Selbstbild der Profession thematisiert.“ (R eiser, 1998) An dieser 
Stelle sei angemerkt, dass refl exive Momente nicht nur Lehrkräft en für Sonder-
pädagogik neue Chancen bieten. Deutlich wird dies auch in fachdidaktischen 
Konzepten zum inklusiven Fachunterricht. Tiemann (2 016) beispielsweise räumt 
im Sportunterricht der Refl exivität zur diversitätssensiblen Anerkennung von 
Poten zialen einen besonderen Stellenwert ein (zur sportdidaktischen Einordung: 
Pfi tzner in diesem Band).

Zur Aktualität dieses theoretischen Ansatzes sei u.a. neben der Übertragung 
auf mathematische Lehr-Lernprozesse (R eiser, 2016) beispielhaft  an die derzeit 
defi zitorientierten Patholgisierungstendenzen erinnert und gleichzeitig auf eine 
Einordnung von Gerspach verwiesen, der die Aktualität der Th eorie integrativer 
Prozesse prononciert (2 016): Er stellt – ebenfalls anhand der Diff erenzlinie Bega-
bung–Behinderung – fest, dass es gerade im Zuge der inklusionsorientierten Um-
gestaltung des Bildungssystems zentral sei, Annäherungen und Abgrenzungen in 
Balance zu bringen: 

In klusion steht für mich für ein gemeinsames (Er-)Tragen-Können des 
schmerzlich erlebten Mangels, anstatt sich beschämt zu fühlen. Allerdings sehe 
ich das Problem, dass der Erwerb genau dieser Fähigkeit hinter einer mani-
schen Abwehr der Behinderung (nach dem Motto: „Wir orientieren uns nur an 
den Stärken“) zum Verschwinden gebracht wird. (G erspach, 2016, S. 203) 

M it diesem Plädoyer von Gerspach soll festgehalten werden, dass eine Potenzial-
orientierung keine Negierung von Schwierigkeiten impliziert. Der Ausgangspunkt 
sowie die angestrebten Einigungen sind jedoch fokussiert auf die diff erenten Po-
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tenziale, um so Partizipation zu unterstützen. Potenzialorientierung und Partizi-
pation gehören – wechselseitig miteinander verbunden – zusammen. Es kann nur 
partizipativ agiert werden, wenn eine potenzialorientierte Verortung erfolgt. Hin-
sichtlich dieser Einordnung kann aus der Warte der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung gefragt werden, ob Potenzialorientierung z.B. als Unterrichtsprinzip, Haltung 
oder Kompetenz verstanden werden könnte. Potenzialorientierung wird als Th eo-
rem (synonym: Lehrsatz) interpretiert, mit dem es erleichtert wird, sich Diversität 
im Unterricht inklusionssensibel, sprich partizipativ, zu nähern. Dazu wurde die 
positive Beachtung von inter- wie auch intrapersonaler Diversität, ein Axiom von 
Inklusion, detailliert betrachtet und entfaltet. Potenzialorientierung wird somit als 
Bestandteil der theoretischen Basis von Inklusion eingeordnet.

Doch bevor die Skizzierung von Partizipation erfolgt, sei mit Verweis auf die 
eingangs genannte Th ese ergänzend dargelegt, warum es erforderlich ist, fachliche 
und insbesondere fachdidaktische Facetten stärker in die Diskussion um inklusi-
onssensible Partizipationsprozesse einzubeziehen (S imon & Moser, 2019; Veber & 
Benölken, 2019). Es könnte auch hinterfragt werden, ob es nicht ausreicht, sich 
nun auf diese weiterreichenden potenzialorientierten Grundlagen zu beschränken. 
Eine aktuelle Stimme, die dies fordert, ist von Feuser zu vernehmen (2016). Er 
stellt die Notwendigkeit der Einbeziehung von Fachdidaktik im Zuge der Realisie-
rung von Inklusion in Frage. Dem sei widersprochen: Wenn Schule den curricu-
laren Anforderungen gerecht werden will, wozu sie verpfl ichtet ist, stellt sich die 
Frage, wie Lehrpersonen auch im Zuge einer inklusionsorientierten Umgestaltung 
des Schulsystems diesen verpfl ichtenden Anforderungen gerecht werden können. 
Dieser Verknüpfung wurde im Rahmen der deutschsprachigen Integrations-/In-
klusionsbewegung zwar eine Basis geboten, sie wurde jedoch noch nicht in Gänze 
vollzogen. Dazu soll in dem folgenden Buch mit den verschiedenen Beiträgen eine 
Hilfe geboten werden.

Partizipation

Mit Schomaker und Ricking (2012) ist festzuhalten, dass Inklusion Partizipation 
bedingt und umgekehrt. Partizipation an Bildungs- und Erziehungsprozessen er-
möglicht es (jungen) Menschen erst, sich Bildung anzueignen, die Voraussetzung 
für umfassende Partizipation am Leben in der Gesellschaft  über die Lebensspanne. 
Dies wurde u.a. bereits anhand der Th ematisierung der Th eorie integrativer Pro-
zesse sowie ihrer Adaptation von Hinz skizziert. Um dieser Spur – auch in ihrer 
Bedeutung für Potenzialorientierung und Fachlichkeit – zu folgen, wird nun eine 
kurze Einordnung des zugrunde gelegten Partizipationsverständnisses vorgenom-
men. Wenn es einen Zusammenhang zwischen Potenzialorientierung, Fachlichkeit 
und Partizipation gibt, wie eingangs thesenhaft  festgehalten, ist es notwendig zu 
erörtern, welches Verständnis von Partizipation herangezogen wird. 
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Wie bei anderen Termini werden auch bei ‚Partizipation‘, die untrennbar mit 
dem Demokratiediskurs verbunden ist, eine Vielzahl von Einordnungen angebo-
ten. Ohne an dieser Stelle nur annähernd den (erziehungswissenschaft lichen) Dis-
kurs abbilden zu können, wird zur Operationalisierung eine (mit aller Vorsicht zu 
betrachtende und als grobe – nicht den vollständigen Diskurs abbildende) Zwei-
teilung für den aktuellen deutschsprachigen bildungswissenschaft lichen Diskurs 
herangezogen. Einerseits sind Verständnisse zu fi nden, die auf den Arbeiten von 
Edelstein et al. (u .a. 2012) aufb auen. Dieser Ansatz, der in den tradierten Mustern 
und Strukturen des etablierten Bildungssystems verortet ist, nimmt demokratisch 
geprägte Veränderungen in den Blick, um letztlich aus dem bestehenden System 
heraus Veränderungen anzustoßen. Die (machtbezogenen) Grundpfeiler des Sys-
tems als solches werden bspw. durch eine singuläre Einführung eines Klassenrats 
nicht in Frage gestellt, da das deutliche Machtgefälle lehr- und lernseits (zunächst) 
keine grundlegende Änderung erfährt.

Andererseits werden aktuell zahlreiche Arbeiten (mit inklusionspädagogischer 
Basis) veröff entlicht, die von einem sehr weitreichenden Verständnis demokrati-
scher Erziehung getragen sind. So knüpfen Hershkovich et al. an einen internati-
onalen Diskurs an und stellen die folgende Defi nition auf, die für diesen Kontext 
leitend ist: 

Im  Rahmen dieses Beitrages bezeichnet „demokratische Bildung“ (oder auch 
democratic education) eine weltweite pädagogische Bewegung, die u.a. auf 
zwei Maximen fußt: der Gewährleistung möglichst maximaler Autonomie be-
zogen auf das eigene Lernen (dies schließt die selbstbestimmte Wahl darüber 
ein, was, wann, wie, wo und mit wem (nicht) gelernt werden soll) sowie die 
uneingeschränkte Gleichberechtigung und Gleichwürdigkeit aller an Schule 
Beteiligter. Settings demokratischer Bildung, wie demokratische Schulen, ver-
stehen sich somit als Orte gelebter Demokratie, die ihren Schüler*innen die 
Möglichkeit realer und relevanter Partizipation durch demokratische Struktu-
ren/Organe zusichern. (H ershkovich, Simon & Simon, 2017, S. 161)

Hier wird deutlich, dass systemverändernde Prozesse durch diesen demokrati-
schen Ansatz unausweichlich sind, was neben dem Partizipationsverständnis auch 
die Konstruktionen von Fachlichkeit betrifft  . Ehnert und Kramer (2 017) beschrei-
ben dies u.a. anhand von Lehr-Lern-Angeboten an demokratischen Schulen jen-
seits klassischer Unterrichtsfächer und der Überwindung des machtbezogenen Ge-
fälles zwischen Lehrenden sowie Schülerinnen und Schülern, das im traditionellen 
Schulsystem häufi g anzutreff en ist. Auch aus dem deutschsprachigen schulpädago-
gischen Diskurs wurden bereits vor einigen Jahre konkrete Hinweise zur Öff nung 
von Unterricht vorgelegt (u.a. Peschel, 2012). Diese Anregungen verdeutlichen 
einen Weg, indem grundlegende Fragen des Lernens in Bezug zum Erziehungs- 
und Bildungsauft rag neu interpretiert werden (z ur Vertiefung: u.a. Pellinghaus & 
Wetzel, 2014). Auf diesen zweiten Strang wird im Folgenden näher eingegangen, 
da er dem systemverändernden Anspruch von Inklusion näher steht. Dabei ist 
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auch deutlich zu artikulieren, dass keine Hierarchisierung zwischen diesen beiden 
Verständnissen vorgenommen wird. 

Demokratisch begründete Partizipation, die mit Schomaker und Ricking ( auch 
in Abgrenzung zur Teilnahme: 2012) terminologisch als bestimmende Teilhabe 
und als Prozess verstanden wird, hat als zentraler Aspekt von Inklusion (z ur Ein-
ordnung: Hershkovich et al., 2017) u.a. vielfältige Auswirkungen auf die Rollenklä-
rung und Interaktion der einzelnen Akteurinnen und Akteure in der Institution 
Schule. So ist u.a. das tradierte, zumeist asymmetrische Begriff sverständnis zu 
überdenken, das erziehende, ‚erwachsen‘ titulierte Lehrpersonen sowie erziehungs-
bedürft ige, als ‚kindlich‘ kategorisierte junge Menschen herausstellt (zur Einord-
nung sprachlicher Manifestationen: Rempel, 2017): Beispielsweise wird aus Sicht 
der Reggio-Pädagogik (u .a. Lingenauber, 2018) oder der democratic-education 
(a nhand der Abgrenzung von Inklusion und Individueller Förderung: Boban & 
Hinz, 2012) das tradiert-asymmetrische Hierarchiegefälle zwischen Educand und 
erziehendem Erwachsenen in Frage gestellt. Dieser grundlegende Ansatz zur Sys-
temveränderung scheint oft mals noch nicht – im Sinne inklusionspädagogischer 
Bemühungen – ausreichend berücksichtigt zu sein. Wenn Demokratie als Weg 
und Ziel von Inklusion(spädagogik) mit dem unteilbaren Anspruch auf Erziehung 
und Bildung verstanden wird, sind demokratische Prozesse auch und gerade im 
Rahmen erzieherischen Handelns und der didaktischen Rahmung von Bildungs-
prozessen durchweg zu beachten. Dies schließt, um an die o.g. Begründung für 
die Berücksichtigung fachdidaktischer Inhalte anzuschließen, die Frage ein, wie 
partizipative Prozesse auch im Fachunterricht realisiert werden können. „I nklu-
sion konkretisiert sich in Bildungsteilhabe und Partizipation.“ (P rengel, 2016, 
S. 9) Daher ist aus den verschiedenen fachlichen Perspektiven zu erörtern, wie 
eine möglichst weitreichende Partizipation realisiert werden kann. Dazu soll in 
dem vorliegenden Band mit den unterschiedlichen Blickwinkeln ein Beitrag ge-
leistet werden.

Zwei Fragen stellen sich unter Berücksichtigung der eingangs genannten  Th ese 
an dieser Stelle: 1. Wie lässt sich Potenzialorientierung in inklusiven Settings rea-
lisieren, um partizipative Momente zu ermöglichen? 2. Welche Implikationen hat 
dieser Fokus, der sich aus Partizipation, Potenzialorientierung sowie Inklusion 
zusammensetzt, für die Gestaltung von Fachunterricht? Hinsichtlich der unter-
richtlichen Umsetzung von Potenzialorientierung in inklusiven Settings, bei der 
aus partizipativer Warte ein kategoriales Fordern und Fördern und somit (segre-
gierende) Grenzen einer bisher zumeist noch nicht mit Inklusionspädagogik ver-
bundenen Begabungsförderung überwunden werden, sei auf ein schulpraktisches 
Beispiel hingewiesen: Bezogen auf potenzialorientiertes, altersgemischtes For-
schendes Lernen wurden mit dem Konzept eines ‚Freien Forscher Clubs – FFC‘ an 
der  PRIMUS Schule Berg Fidel eine konkrete Unterrichtsidee aufgezeigt (S tähling 
& Wenders, 2018). Forschungen zu Beziehungskonstellationen im Fachunterricht 
deuten darauf hin, dass gerade bezogen auf Anerkennung, an dieser Stelle als 
Schlüssel zur potenzialorientierten Partizipation interpretiert, off ene Fragen in der 
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